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1. Einleitung

Eine Pddagogik der Begeisterung ist ohne Gefahren nicht zu haben, weht doch be-
kanntlich der Geist dorthin, wohin er will (Peskoller & Zirfas, 2023, S. 20).

Zweifelsfrei verfiigen Tanz und Tanzen! iiber das Potenzial, Menschen auf
einzigartige Weise zu bilden. Um Bildungspotenziale zu bewerten, muss
indes zuerst differenziert werden, was unter Tanzbildung und auch unter
Tanz zu verstehen ist. Ein Loblied auf den Tanz im Singular, das in der
Menschheitsgeschichte immer wieder gesungen und welches in der Bun-
desrepublik Deutschland zuletzt zu Beginn des 21. Jahrhunderts laut wurde
(Howahl et al., 2006), scheint demnach als Fundament einer zeitgemafen
Tanzbildung nicht mehr ausreichend. Das ,Ende der grofien Erzdhlungen®
ist langst eingeldutet (Lyotard, 2019); Tanz ist nicht gleich Tanz; nicht jedes
Tanzangebot rettet die Menschen und die Welt und pauschale Heilsverspre-
chen bieten wenig Ansatzfliche fiir konkrete didaktische Mafinahmen. De-
zentrierungen (vgl. Mattig & Giehl, 2023) allzu einhelliger Verstindnisses
von Tanzbildung sind vor diesem Hintergrund tiberfallig.
Bildungspotenziale von Tanz und Tanzen wurden im letzten halben Jahr-
hundert tanzpddagogischer Forschung? dominant aus der Perspektive des
kreativen, modernen bzw. zeitgendssischen Tanzes beleuchtet. Dafiir cha-
rakteristische Freiheitsgrade, die die Mdglichkeit bieten, alleine sowie mit
anderen schopferisch zu sein und sich individuell auszudriicken, schienen
besonders vereinbar mit Demokratieerziehung, Férderung der Persénlich-
keitsentwicklung und Innovation als DNA im ,6konomisch-technischen

1 Cabrera-Rivas betont mit der Unterscheidung von Tanz und Tanzen den Dualismus
von subjektivem Erleben im individuellen Bewegungsvollzug (Tanzen) bei gleichzei-
tiger Begegnung mit ,Tanz“ als objektivem, kulturellem Phanomen (Cabrera-Rivas,
1992).

2 Die Einordnung von Forschung zur Tanzbildung als tanzpadagogischer Forschung
steht dem Wording nach in der Tradition einer gemeinsamen Initiative der Gesellschaft
fiur Tanzforschung (gtf) und des damaligen Bundesverbandes Tanz in Schulen eV.
Seit 2011 biindeln, dokumentieren und diskutieren Mitlieder dieser Fachverbande in
jahrlichen Arbeitstreffen Forschungsarbeiten unter der Uberschrift tanzpidagogische
Forschung (Fleischle-Braun et al., 2011; gtf, 0. D.). Als problematisch am Pédagogikbe-
griff ist seine implizite Fokussierung auf die Arbeit mit Kindern zu bewerten. Die
vorliegende Studie sieht sich in der Tradition tanzpadagogischer Forschung und denkt
gleichzeitig Bildungsangebote fiir Erwachsene, insbesondere fiir Studierende mit.
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1. Einleitung

Herzen westlicher, kapitalistischer Gesellschaften® (Reckwitz, 2012, S.11).
Millionenfach praktizieren und schétzen Kinder, Jugendliche und Erwach-
sene gleichzeitig andere Tanzkulturen mit je eigenen Logiken und Qua-
litaten. In diversen Tanzkulturen und Praktiken eingeschriebene Vorstell-
ungen von dem, was Tanz sein sollte und wozu Tanzen gut ist, reiben
sich folglich nicht selten an wissenschaftlichen Diskursen und verbreiteten
Lehrmeinungen. Die jugendliche Balletttdnzerin, die sich édrgert, dass sie
in Schule und Hochschule mit ihrer Tanztechnik wenig punkten kann,
sondern vielmehr gezwungen ist, Anfinger:innen in Gruppenprozessen
»mitdurchzuschleppen und sich auf ,deren Niveau® kreativ ,,zum Affen
zu machen, ist ebenso wenig Einzelfall wie Volks- oder Karnevalstanzer:in-
nen, die in Bildungseinrichtungen nichts von ihrer vermeintlich ,uncoolen®
und unwerten privaten Tanzidentitit erzihlen. In der Uberzeugung, dass so
viele Menschen diverse Tanzkulturen nicht grundlos schitzen, ist die Qua-
estio der vorliegenden Arbeit: Was hat es mit den Tanzfreuden in diversen
Tanzpraktiken und -kulturen auf sich und welche Bildungspotenziale sind
mit diesen verbunden. Ein Bild diverser Bildungspotenziale von Tanz wire
unvollstandig, wiirde dabei nicht auch bestimmten Vorbehalten gegeniiber
Tanz, einzelnen Tanzpraktiken und -kulturen nachgegangen.

Die grofie Frage nach Bildungspotenzialen und Vorbehalten gegeniiber
Tanz wird in der vorliegenden Arbeit also ausgehend von Tanzfreuden
fokussiert. Dieser Ansatz ist inspiriert von den Arbeiten, die Anne Bamford
zu Beginn des 21. Jahrhunderts verdffentlichte. In einem Kontext des sich
zunehmend etablierenden internationalen Bildungsmonitorings und einer
wachsenden Outputorientierung im Bildungswesen geriet auch die kultu-
relle Bildung in Zugzwang, spezifische Bildungspotenziale auszuweisen, die
bestenfalls messbar sein sollten. In einer umfangreichen, von der OECD
geforderten, empirischen Untersuchung in mehr als 60 Landern profiliert
Bamford in diesem Zusammenhang den ,Wow-Faktor® als zentralen Indi-
kator fiir das Gelingen von Angeboten im Bereich kultureller Bildung?. Sie
gelangt zu dem Schluss, kulturelle Bildung gelinge als eine Erziehung in

3 The Wow-Factor — Global research compendium on the impact of the arts in education
so der genaue Titel von Bamfords Veréffentlichung, in dem sich weder der deutsche
Bildungsbegriff noch das Wort Kultur wiederfinden. Die Begriffe Kultur und Bildung
finden im Englischen keine genaue Entsprechung. Bamfords Veréffentlichung wird
in Deutschland gleichermaflen in den Kontexten ,kultureller Bildung® rezipiert und
diskutiert und zwar im Zusammenhang mit der kulturellen Bildung im engeren Sinne
(Liebau & Wagner, 2018, S.199). Vor diesem Hintergrund steht die hier angedeutete
Ubersetzung. Kultur im engeren Sinne beziehe sich auf die Kiinste, so Ermert. Kul-
turelle Bidung in diesem Zusammenhang ,bezeichnet den Lern- und Auseinanderset-
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1. Einleitung

und durch die Kiinste, wenn Menschen Freude, Uberraschung und Begeis-
terung, kurz ,Wow", erleben.

Bemerkenswert an Bamfords Ergebnis ist, dass sie eine positive Emoti-
on als Gelingensindikator benennt: Gut ist, was sich gut anfiihlt, und
was sich gut anfiihlt, ist gut. Aus Sicht der Emotionsforschung ist die
Giiltigkeit von Bamfords Ansatz einerseits bewiesen: Emotionen haben die
Aufgabe, Komplexitit zu reduzieren, und erlauben Menschen in kiirzester
Zeit, gut und schlecht zu unterscheiden, um Handlungen zu motivieren
oder zu demotivieren (Damasio, 1995; Simon, 1967). So gehsehen, kann
Bamfords Argument fiir den ,Wow-Faktor® als zirkular bewertet werden.
Aus einer erweiterten Perspektive werden positiven Emotionen gleichzeitig
auch negative Begleiterscheinungen zugeschrieben Bekannt ist, dass Emo-
tionen soziokulturell gepragt sind (Engelen et al., 2009; Schachter & Singer,
1962; Scherer, 2009). Besonders positive Emotionen werden verdachtigt,
eine Fortschreibung kultureller Ordnungen zu fordern, blinde Flecken im
Dunkeln zu lassen, gegebene Rahmen einzuhalten und weder Einzelne
noch Gesellschaften zu transformieren. Denkbar und in der Geschichte
insbesondere von transformatorischen Bildungskonzeptionen bis heute kei-
nesfalls unpopuldr ist folgende Gegenposition zu Bamford: Gut ist, was
sich schlecht oder zumindest ambivalent anfiihlt, und was sich schlecht
oder ambivalent anfiihlt, ist gut. Die Stimmigkeit einer Tanzbildung im
Paradigma unangenehmer bzw. ambivalenter Emotionen fiir Lehrende und
Lernende ist gleichzeitig ethisch wie phanomenologisch fraglich.

Tanz steht seit Menschengedenken als Metapher fiir die Freude im Hier
und Jetzt (Ransch-Trill, 2004, S. 35-36). In Bamfords Veréffentlichung neh-
men die Ausfithrungen iiber den Wow-Faktor wenige Zeilen ein:

[...] this term was applied to mean the excitement and unexpected results
that are difficult to be definitive about but have enormous impact on the
teachers, artists, children and even communities where effective arts-rich
education occurred. This term was especially in relation to the chance
that a child may make a new discovery, open their eyes visually, musically
or through movement or drama for the first time, or produce some new
and innovative response (Bamford, 2006, S. 18).

zungsprozess des Menschen mit sich, seiner Umwelt und der Gesellschaft im Medium
der Kiinste und ihren Hervorbringungen® (Ermert, 2009, o. S.).
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1. Einleitung

Implizit sind in dieser Definition Konzepte von Unverfiigbarkeit, Kreati-
vitat und Literacy*. Ob sich alle Tanzfreuden in Bamfords Wow erschop-
fen, ist danach eine zu beantwortende Frage. Bamford profiliert Wow als
ibergeordneten Indikator fiir Angebote in verschiedensten Kiinsten (Mu-
sik, Theater, bildende Kunst und mehr). Tanzspezifisch wire tiberdies zu
untersuchen, welche Rolle die Lust im Rahmen der physischen Bewegung
einnimmt und auch wie rauschhafte Tanzerlebnisse in rhythmischen Grup-
penbewegungen zu verstehen und zu werten sind. Allgemein bleibt dariiber
hinaus offen, ob Tanzfreuden nicht auch wesentlich durch klassische Asthe-
tik im Sinne eines Schonseins und Schonheitsempfindens bestimmt sind.
Ferner ist ungeklart, inwiefern im Tanz Freiheit auch im Vollzug vorgegebe-
ner Formen erlebt wird und schlieSlich, ob Wow mit Spaf3 gleichzusetzen
ist. In der Vermutung, dass das, was sich gut anfiihlt, auch fiir die Bildung
so schlecht nicht sein kann, werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit
also positive Emotionen untersucht und es wird erfragt, welche Bildungs-
potenziale mit einem tdnzerischen Eintauchen in (positive) Emotionen
verbunden sind. In einer Weiterfithrung von Bamfords Studien ist zuerst
die Frage zu beantworten, welche positiven Emotionen nicht nur die kultu-
relle Bildung ganz allgemein bestimmen, sondern spezifisch den Tanz als
Bewegungsphédnomen.

Um blinde Flecken in der bildungstheoretischen Diskussion {iber Tanz
zu beleuchten, soll an dieser Stelle also Wissen {iber Emotionen im Tanz
bearbeitet werden. Emotionen und Bewegung verlaufen nun in jedem
Moment hochkomplex und sind gerade deshalb wirksam, weil sie sich be-
wusstem, sprachlichem und kognitivem Denken entziehen. Die Herausfor-
derung besteht folglich darin, Wissen {iber Emotionen in den linearen Text
einer wissenschaftlichen Arbeit zu iibersetzen. Die Versuchung ist grof3,

4 Eine Ubersetzung des englischen Literacy lautet im engeren Sinne Lese- und Schreib-
kompetenz. Die Uberzeugung, eine heranwachsende Generation miisse darin unter-
stiitzt werden, symbolische, kulturell geprigte menschliche Ausdrucksformen, insbe-
sondere Sprache, zu verstehen und sich darin ausdriicken kdnnen, ist mindestens so alt
wie der Bildungsbegriff (Humboldt, 2019a). Als ,basales Kulturwerkzeug® (Baumert,
2002) werden Sprachkompetenzen seit Anfang des 21. Jahrhunderts in internationalen
Vergleichsstudien Gegenstand empirischer Bildungsforschung. Zu den ,Verkehrsspra-
chen die als ,Kulturwerkzeuge® Teilhabe bedingen, gehoren in diesem Verstindnis
nicht nur Wort und Schrift, sondern auch andere symbolische Formen wie Zahlen
oder Noten. Vertreter:innen der kulturellen Bildung und in diesem Zusammenhang
auch tanzpéadagogische Forscher:innen prdgen im 21. Jahrhundert, angetrieben von
Kompetenzmessungen in internationalen Vergleichsstudien, vermmehrt auch eigene
Konzepte von Literacy in the Arts (zusammenfassend Barton, 2014) und auch von
Dance Literacy (Dils, 2007; Jones, 2014).
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sich vor allem und alleine auf Interviews mit Ténzer:innen zu beschrinken.
Emotionen, so kdnnte man denken, sind zunéchst ein subjektives Phéno-
men und die Aussagen zu individuellem Empfindenden missten fiir die
Forschung die wichtigsten Hinweise offenbaren. In der vorliegenden Arbeit
wurden mehr als 200 Interviews mit Ténzer:innen ausgewertet. Nahelie-
gend ist zudem, theoretisch einschldgige und differenziert ausgearbeitete
Konzepte sowie Begriindungsmuster fiir positive Emotionen wie Selbst-
wirksamkeitserfahrung (Bandura, 1977), Flow (Csikszentmihalyi, 2019),
Resonanz (Rosa, 2019) und besonders Wow (Bamford, 2006) an Interview-
aussagen anzulegen. Vorstudien (Dunst, 2020; Goos, 2019; Konstantinidis,
2021; Schilligmann, 2019; Weyer, 2019) lassen erkennen, dass dieser Ansatz
allein in recht kurzer Zeit Ergebnisse liefert. ,Hurra, in dieser oder jener
Tanzpraxis finden Wow, Resonanz, Flow oder Selbstwirksamkeitserfahrung
statt’; heif3t es dann zur Zufriedenheit der Forschenden, der Tanzenden und
der Geldgebenden. Die wissenschaftliche Community kann anschliefSen,
da sie verwendete Theorien versteht und die Forschungsmethodiken be-
reits angenommen hat. Die Schwiche des beschriebenen Forschungsansat-
zes tritt dadurch zutage, dass dominante grofie Erzéahlungen fortgeschrie-
ben und abweichende Sinndimensionen, ja ganze Emotionskomplexe iiber-
sehen werden. Emotionen sind in Sprache schwer zu fassen. In Interviews
fithren Interviewte schnell aus, was sie denken, empfinden zu miissen, und
bleiben befangen in gingigen Diskursen und Begriffen, die nicht zuletzt
von Interviewenden an sie herantragen werden. Auch offene Beobachtun-
gen - hier wurden 27 Protokolle offener und teilstrukturierter Beobachtung
ausgewertet — sind unweigerlich an die Wahrnehmungskompetenz und
Perspektive der Beobachtenden sowie die Grenzen ihrer Sprache gebunden.
Fraglich ist, ob Texte tiber Emotionen grundsitzlich als schwaches oder gar
verzerrtes Abbild ,wahrer® Emotionen zu bewerten, mehr noch, ob ,wahre“
Emotionen jenseits diskursiver Pragung iiberhaupt moglich sind. Anders
konnte die Frage gestellt werden: Welches Erkenntnispotenzial besteht in
der Untersuchung von Worten iiber Emotionen sowie ihrer kulturellen
Pragung. Da der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit Tanz
ist, scheint in jedem Fall ausschlaggebend, dass hinter und iiber Worten
primdr tanzerische Bewegung untersucht wird. Dahingehend miisste ein
Forschungsdesign entwickelt werden, das Worte stets auf Bewegung bezieht
und bisweilen die Brennweite der Forschungsperspektive vergroflert, um
den Blick von einzelnen Worten zu nehmen und ein grofleres Ganzes evi-
dent werden zu lassen. Es miisste also eine Forschungsverfahren entwickelt
werden, das fiir emotive Aspekte von (tinzerischer) Bewegung, darin ein-
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geschriebenes implizites Wissen, diverse kulturspezifische Bedeutungsfacet-
ten und sich daraus ableitende Bildungspotenziale sensibel ist.

In der Hoffnung, etwas zum Selbstbewusstsein, zur Selbstverortung und
perspektivisch auch zur Verbesserung von Tanzangeboten beizutragen, sol-
len mit der vorliegenden Arbeit Menschen erreicht werden, die dafiir ver-
antwortlich sind, dass andere Menschen Zugang zu Tanz haben. Zu diesen
zéhlen Vermittler:innen, Hochschullehrende und weitere Multiplikatoren-
fortbilder:innen, weiterdenkende Forscher:innen, Tanzkoordinator:innen,
Geldgeber:innen und Politiker:innen. Die Motivation ist dabei, Tanz mehr
und besser zu verstehen und eine Grundlage zu schaffen, um Tanz auf ver-
schiedenen Ebenen - sei es im Unterricht, politisch oder in der Forschung
- zu vertreten. Nicht auszuschlieflen ist, dass die vorliegende Arbeit, die
aus einer Tanzperspektive geschrieben ist, schliellich einen Beitrag zu einer
Differenzierung der Zusammenhinge zwischen Bildung und Emotionen
leistet und dass ein im Tanzkontext und mit Tanzwissen entwickeltes empi-
risches Forschungsverfahren fiir die bewegungssensible Beschreibung und
Deutung von Emotionen auch fachiibergreifend anwendbar ist.

Nach dieser Einfithrung wird im zweiten Kapitel der vorliegenden Arbeit
zunichst grundlegend (Tanz)Bildung theoretisch beleuchtet. Dabei werden
zuerst grofie Linien eines gewachsenen und sich wandelnden Bildungsver-
stindnisses nachgezeichnet. Anschlieflend werden Bildungskonzeptionen
differenziert, die sich speziell auf Tanz bzw. auf die Kiinste beziehen. Das
dritte Kapitel definiert Emotionen und reflektiert Mehrwert und Heraus-
forderungen ihrer wissenschaftlichen Untersuchung. Ein Forschungsstand
tiber Wechselwirkungen zwischen Bildung und Emotionen mit Ableitungen
fiir eine empirische Untersuchungen ist Gegenstand des vierten Kapitels.
Im fiinften Kapitel werden der Forschungsstand und sich daraus ergebende
Forschungsliicken {iber Zusammenhinge zwischen Tanz und Emotionen
aufgezeigt. Sowohl die Entwicklung eines fiir Bedeutungen von Bewegung
sensiblen Forschungsverfahrens fiir die Untersuchung von Emotionen (s.
Kapitel 6) als auch eine Differenzierung von im Tanz zentralen Emotions-
komplexen und darin eingeschriebenen Bedeutungswelten (s. Kapitel 7)
sind Ergebnisse der vorliegenden Arbeit. Erkenntnisse iiber diverse und
auch iibergeordnete Bedeutungsdimensionen von Emotionen im Tanz und
Potenziale des Eintauchens in diverse Emotionswelten als auch ihre Refle-
xion werden in Kapitel 8 wieder aus Bildungsperspektiven thematisiert.
Abschlieflend sind Forschungsergebnisse auf verschiedenen Ebenen vor
dem Hintergrund zunehmender Anforderungen an De- und Rezentrierun-
gen in einer postfaktischen, postdigitalen Gesellschaft fiir eine sich zuneh-
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mend professionalisierende Tanzvermittlung und auch fiir einen Beitrag
der Tanzvermittlung an allgemeiner Bildung restimiert (s. Kapitel 9).
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Bildungspotenziale von Tanz werden nicht nur von {iberzeugten Fachver-
treter:innen, sondern ebenfalls von Politiker:innen und in medialen Dis-
kursen gelobt (Bécker et al., 2009, S. 9; Klinge, 2017, S.1). Vor dem Hinter-
grund der hohen Bildungserwartungen an Tanz und Tanzen ist gleichzeitig
die Frage zu stellen, ob Tanz per se bildet oder wie Klinge pointiert for-
muliert: ,,Alles Bildung oder was?“ (Klinge, 2014). Wahrend Klinge ihre
eigene provokative Frage 2014 grundsitzlich mit ,Ja“ beantwortet, raumt
sie 2017 ein: ,Nicht alles ist Bildung® Zunéchst sei Tanz grundsatzlich Bil-
dung, denn Bildung kdnne alles sein und finde iiberall statt (Klinge, 2014,
S.68). Allein von der Leidenschaft von Tanzvermittler:innen gepragte, rein
praktisch generierte Konzept von Bildung mit nicht-bewussten, impliziten
oder ,heimlichen Theorien seien bisweilen nicht mit Bildungsidealen von
Selbstbestimmung, Teilhabe und Urteilsfahigkeit zu vereinbaren (Klinge,
2017). Klinge (2014, S. 68) beklagt in diesem Zusammenhang einen ,infla-
tiondren und undifferenzierten Umgang mit dem Bildungsbegriff < Um
diesem zu begegnen und eine Basis fir die spitere Argumentation zu
schaffen, werden im Folgenden einschldgige Bildungsdefinitionen skizziert.
Zunachst wird der Bildungsbegriff aus seiner Entstehungsgeschichte im
Kontext der Aufklarung beleuchtet. Historische Definitionen werden durch
kritische Aktualisierungen aus dem spéten 20. und frithen 21 Jahrhundert
erganzt. In einem zweiten Schritt werden spezifisch den Tanz betreffende
Argumentationslinien von einer musischen Erziehung hin zur &sthetisch-
kulturellen Bildung nachgezeichnet.

Bis in die ersten Jahre des 21. Jahrhunderts hinein wurde Tanzvermitt-
lung hierzulande zumeist als Erziehung diskutiert. Die vorliegende Arbeit
konnte ihren Ausgang auch beim Erziehungsbegriff nehmen. Die Einfluss-
nahme von Menschen mit einem Wissens-, Erfahrungs- und Kénnensvor-
sprung auf andere in personlicher Ansprache und Beziehung wird intentio-
nale Erziehung genannt (Drinck, 2010, S.116). Unvollkommen geboren,
benodtigen Menschen Erziehung zum Uberleben. Erziehung unterstiitzt
nachwachsende Generationen darin, in Kultur einzuriicken und an den
Errungenschaften vorangehender Generationen teilzuhaben (Drinck, 2010,
S.85-90). Erziehung wird dabei als dreistellige Relation aus Vermittelnden,
Gegenstand der Vermittlung und Adressat:innen gedacht (Wulf & Zirfas,
2014, S.15). Erziehung ist ein gewisses Gefille zwischen Erziehenden und
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Zodglingen inhédrent. Was Erziehende bewusst in Erziehungsprozesse ein-
bringen, fithrt zwar keineswegs zu vorhersehbaren Ergebnissen (Drinck,
2010, S.116). Wulf und Zirfas deuten an, Menschen konnten auch unbe-
wusst, vielleicht gar ungewollt zu Erziehenden werden (Wulf & Zirfas,
2014, S.16). Sie vertreten damit einen funktionalen Erziehungsbegriff,
der dem Sozialisationsbegriff nahesteht (Drinck, 2010, S.116). Gleichzeitig
ist Erziehung aus ihrer Begriffsgeschichte als intentionales Geschehen ge-
dacht, das von Erziehungszielen, Wertvorstellungen und gesellschaftlichen
Normen bestimmt ist (Drinck, 2010).

Der deutsche Bildungsbegriff vereint philosophische, padagogische so-
wie politische Uberlegungen aus einigen Jahrhunderten deutscher und
europaischer Geschichte. Im Vergleich zum Erziehungsbegriff, dem die ne-
gative Konnotation von ,Zucht® anhaftet (Meyer-Drawe, 1999, S.164-167),
setzt sich in unserer Zeit der Bildungsbegriff durch. Attraktiv am Bildungs-
im Gegensatz zum Erziehungsbegriff ist, dass darin ein bestimmtes Men-
schenbild und Zielvorstellungen eingeschrieben sind, die aus der Perspek-
tive der vorliegenden Arbeit — nicht jedoch jeder Art von Erziehung —
geteilt werden. Zu ebendiesen zahlen Autonomie des Einzelnen, Freiheit,
Weltfrieden und die Fahigkeit von Individuen und Gesellschaften, Trans-
formationen im positiven Sinne fiir die Menschen der Erde zu gestalten.
Zeitgenossische Wissenschaftler:innen konstatieren, der Bildungsbegriff sei
aufgeladen mit Vorstellungen und Anspriichen (Wulf & Zirfas, 2014, S.18)
bis hin zu ,metaphorisch tiberladen® (Klinge, 2017, S.7). Bildung als Leit-
kategorie ist keinesfalls unumstritten (Mattig, 2021, S.156). Vielfaltige und
bisweilen widerspriichliche Implikationen des Bildungsbegriffes ergeben
sich wohl als Nebenprodukt aus seiner Erfolgsgeschichte. Grofie Linien von
allgemeinen sowie sport- und tanzfachspezifischen Bildungstheorien wer-
den im Folgenden nachgezeichnet, um Bildungspotenziale und -gefahren
von Emotionen im Tanz diskutieren zu konnen.

2.1 Allgemeine Bildung

Im Bildungsbegriff schwingt die Metapher des Bildhauers mit, der am
eigenen Selbst arbeitet (Bilstein, 2018, S.76-77). Zudem weckt er Assozia-
tionen an die biblische Adelung des Menschen, als Wesen nach Gottes
Abbild geschaffen zu sein. Wihrend Bildung als Selbstbildung in der neu-
humanistischen Klassik noch der Anschauung Gottes als bedarf, kommt die
Bildung seit der Moderne ohne Gott aus. Selbstbildung meint dann Subjekt

24



2.1 Allgemeine Bildung

und Substanz zugleich (Meyer-Drawe, 1999, S.170-172). Der Bauplan zur
Selbstbildung wird seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert im Individuum
vermutet.> Bilstein illustriert, inwiefern der Begriff Bildung eine gewisse
»organische“ Dimension aufweist. Wie Blitter sich ,nach dem eigenen
Plan® bilden und wie ein Samenkorn, aus dem ein grofler Baum wichst,
so ist auch die Bildung des Menschen gedacht (Bilstein, 2018, S. 78).

2.1.1 Bildungsverstdndnis im Kontext der Aufklarung

Beeindruckt von den Geschehnissen der Franzosischen Revolution wird
die allgemeine Bildung in Deutschland zwischen 1770 und 1830 erstma-
lig ,in der Theorie- und Realgeschichte der Pddagogik zu einem Zentral-
begriff padagogischer Reflexion® (Klafki, 2007a, S.15). Diese historische
Situation ist bestimmt davon, dass die biirgerliche Schicht sich im Zuge
der beginnenden Industrialisierung vom Adel abgrenzt. Positionen in der
Gesellschaft sind nicht mehr allein durch Geburt, sondern durch Leistung
bestimmt. Nicht mehr Gott, sondern der Mensch ruckt als Gestalter in den
Mittelpunkt (Bilstein, 2018, S.77-78). Freiheit, die - so das Bestreben der
ersten Bildungstheoretiker — nicht mit Tod und Blut erkauft ist, wird zum
zentralen Thema.

Unter Freiheit versteht Kant ,von seiner Vernunft in allen Stitkken
offentlichen Gebrauch zu machen® (1784, S.484). Freiheit als solche ist
die Bedingung der Aufklarung, die fiir Kant der ,,Ausgang des Menschen
aus der selbst verschuldeten Unmiindigkeit® ist. Als miindig gilt fiir Kant
der- oder diejenige, der:die® sich des eigenen ,Verstandes ohne Leitung
anderer® zu bedienen vermag (1784, S. 481). Zur Freiheit weist Bildung ein
doppeltes Verhiltnis auf. Zum einen benétigt der Mensch Freiheit als ,erste
und unerldssliche Bedingung® zur Bildung (Humboldt, 2019d, S.76). Die
Bildung ist im Menschen als innere Bestimmung so angelegt, dass sie sich
in Freiheit automatisch entfaltet, so die Idee. Zum anderen macht Bildung
den Menschen frei, einen ,,Standpunkt, auf welchem sich alles vergleichen

5 Humboldt (2019e, S.62) fiihrt aus: ,[...] Der Mensch muss daher Etwas aufsuchen,
dem er, als einem letzten Ziele, alles unterordnen, und nach dem er, als nach einem
absoluten MafSstab, alle beurteilen kann. Dies kann er nicht anders, als in sich selbst
finden, da in dem Inbegriff aller Wesen sich nur auf ihn allein alles bezieht [...].*

6 Wihrend Humboldt unterschiedliche Bildungsziele fiir Jungen/Ménner und Mad-
chen/Frauen formuliert (2019a, S.46-60), propagiert Kant (1784, S.48l) in seiner
Schrift ,,Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung?“ selbststandiges Denken explizit
auch fiir das ,,schone Geschlecht*,
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und beurteilen lésst, einzunehmen. Von diesem Standpunkt aus kann der
Mensch sich die Welt aneignen und bildend darauf zurtickwirken (Hum-
boldt, 2019, S. 68).

Neben der Freiheit bedarf Bildung fiir Humboldt einer ,Mannigfaltigkeit
der Situationen® (2019d, S.76), in denen das ,Ich mit der Welt zu der allge-
meinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung® (2019¢, S.7) kommen
kann. Der Mensch solle ,,so viel Welt als méglich ergreifen, und sich so eng
er nur kann damit verbinden® (2019¢, S.9). Klafki erklart: ,Verntinftigkeit,
Selbstbestimmungsfihigkeit, Freiheit des Denkens und Handelns gewinnt
das Subjekt nur in Aneignungs- und Auseinandersetzungsprozessen mit
einer Inhaltlichkeit, die zunachst nicht ihm selbst entstammt, sondern Ob-
jektivation bisheriger menschlicher Kulturtitigkeit im weitesten Sinne des
Wortes ist“ (2007a, S. 21). Eine solche Bildung im Medium des Allgemeinen
umfasst moralische, kognitive, praktische und auch &sthetische Dimensio-
nen (Klafki, 2007a, S.30-35). Sie fithrt zu einer Bildung, die auch insofern
allgemein ist, als sie den gesamten Menschen in allen seinen Kréften und
allen seinen Auferungen umfasst (Humboldt, 2019, S.63). Im Begriff
»Krifte“ findet Humboldt eine Entsprechung fiir die Konzepte virtus, vertu,
virtue, virti und das deutsche ,Tugend® (2019e, S.75). Das Leitbild des
Virtuosen, der alle Formen der Selbstverfeinerung wie Gesang, Malerei,
Dichtung, Philosophie und auch Tanz beherrschte, tibertragt Humboldt auf
das Biirgertum, das dem Adel im 18. Jahrhundert zunehmend den Rang ab-
lauft (Bilstein, 2018, S. 77). Allgemeine Bildung bedeutet fiir Humboldt: (1)
die Bildung im Medium des Allgemeinen, (2) die Bildung aller Kréfte und
(3) die Bildung der Allgemeinheit, also des ,ganzen Menschengeschlechts®
(2019, S. 63; Klatki, 2007a, S. 19-36, 2007b, S. 53-54).

Bildung ist zundchst zweckfrei, allein durch die innere Bestimmung des
Individuums und dabei nicht durch ,blofles Vergniigen motiviert (Hum-
boldt, 2019e, S.67). In seinen Ideen zum Konigsberger und Litauischen
Schulplan wird deutlich, dass Humboldt es fiir notwendig und unumgang-
lich halt, Schiiler:innen Kompetenzen zu vermitteln, damit sie bestimmte
Funktionen iibernehmen konnen (2019a, S. 110-122). Solche ,,blofSen Mittel*
(Humboldt, 2019, S. 62) stehen in seinem Bildungsideal gleichwohl nicht
allein. Vielmehr gehen sie Hand in Hand mit der allgemeinen Bildung des
Individuums, wie voranstehend beschrieben. Fiir Humboldt wie fiir andere
Protagonisten der Aufkldarung dient die Stdrkung nicht dem Individuum
allein. Im Individuum beginnt vielmehr ein Prozess, der die Menschheit
kosmopolitisch als ganze ,,erh6ht“ (2019, S. 70), ja ,vollendet” (2019¢, S. 5).
Humboldt denkt Bildung als lebenslangen und auch das Menschenleben
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eines Individuums iiberschreitenden Prozess (2019e, S.68). Wie wichtig
fiir Humboldt als Galionsfigur deutscher Bildungsideale eine Bildung zur
Gemeinschaft in demokratischer Verfassung ist, zeigt sich in seinen ethno-
grafischen Studien und in seiner Bewunderung fiir die antiken griechischen
Stadtstaaten. Fasziniert beobachtet Humboldt in diesem Zusammenhang
nicht zuletzt gemeinschaftsbildende baskische Volkstanzpraktiken (Mattig,
2019).

2.1.2 Bildung im 21. Jahrhundert

Der Mensch als homo formans gilt heute nach wie vor als gleichzeitig
bildungsfahig wie auch -bediirftig (Wulf & Zirfas, 2014, S.19). Hilflos ge-
boren, miissen Menschen im Austausch mit der Welt dergestalt an sich
arbeiten, dass sie sich darin zurechtfinden und in ihrem Sinne auf sie
Einfluss nehmen. Am Ende des 20. und zu Beginn des 21. Jahrhunderts be-
tont Klafki die Notwendigkeit, ,padagogisch gemeinte Hilfen, Mafinahmen
und Handlungen und individuelle Lernbemiihungen® unter einer zentra-
len Kategorie zusammenzufassen, um ein ,unverbundenes Nebeneinander
oder gar Gegeneinander von zahllosen Einzelaktivititen zu verhindern®
und diese ,begriindbar und verantwortbar® zu machen (Klatki, 2007b,
S.44). Wilhelm von Humboldts kosmopolitische Utopien scheinen dabei
im 21. Jahrhundert etappenweise umgesetzt zu sein, denn education wird
heute weltweit als Schliissel gehandelt, um zeitgendssischen Herausforde-
rungen zu begegnen.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Nach den Schrecken des Zweiten Weltkrieges werden die United Nations
(UN) gegriindet, eine internationale Organisation, der mit 193 Landern
fast alle Staaten der Welt angehoren. Bildungsfragen bearbeitet fiir die UN
ihre Unterorganisation United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organisation, UNESCO. Den Begriff Education tibersetzt die Deutsche
UNESCO-Kommission mit dem Wort Bildung. Seitens der United Nations
Organisation, kurz UN, wurde in jiingster Vergangenheit eine Bildungsof-
fensive initiiert, um der Menschheit in einer sich verandernden Welt ein
friedliches und gutes Leben zu ermdglichen (Haan, 2011). Auf der Home-
page der deutschen UNESCO-Kommission heif3t es:
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Bildung ist ein Menschenrecht und der Schliissel zu individueller und
gesellschaftlicher Entwicklung. Sie befdhigt Menschen dazu, ihre Per-
sonlichkeit zu entfalten und ein erfiilltes Leben zu fithren. Bildung
starkt Demokratie, fordert Toleranz und eine weltbiirgerliche Haltung.
Zugleich ist Bildung Voraussetzung fiir Nachhaltigkeit. Sie ermdglicht es
dem Einzelnen, die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Welt
zu verstehen, mit Wandel und Risiken umzugehen und verantwortungs-
volle Entscheidungen zu treffen. Damit Bildung ihr Potenzial entfalten
kann, muss sie hochwertig, inklusiv und chancengerecht sein (Deutsche
UNESCO-Kommission, o. D., 0. S.).

Als Bedrohung fiir die Menschheit, gegen die Bildung schiitzen soll, gilt
heute nicht mehr allein Krieg, sondern insbesondere Klimawandel, Arten-
sterben, Uberbevélkerung und Nebenerscheinungen einer beschleunigten
Technisierung und Digitalisierung. Nachhaltigkeit ist im UN-Diskurs das
Schlagwort, um die Menschheit mit sich und der Welt so umgehen zu
lassen, dass gegenwirtigen wie zukiinftigen Generationen ein gutes Leben
moglich ist. Politiker:innen und Wissenschaftler:innen setzen dabei nicht
auf Stillstand, sondern im Gegenteil auf Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung. ,We live in a world where the constant is change, change that
is accelerated by global and technical flows [...] konstatieren Chee Hoo
und Wagner in diesem Sinne (Chee Hoo & Wagner, 2019, S.1). Wihrend
des UN-Nachhaltigkeitsgipfels in New York 2015 beschlief3t die UN-Voll-
versammlung 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung, englisch ,Sustainable
Development Goals“ — SDGs:

Keine Armut, kein Hunger, Gesundheit und Wohlergehen, chancenge-
rechte und hochwertige Bildung, Geschlechtergleichheit, sauberes Was-
ser und sanitdre Einrichtungen, bezahlbare und saubere Energie, gute
Arbeit und Wirtschaftswachstum, Industrie, Innovation und Infrastruk-
tur, weniger Ungleichheiten, nachhaltige Stadte und Gemeinden, nach-
haltiger Konsum und Produktion, Klimaschutz und Anpassung, Leben
unter Wasser, Leben an Land, Frieden, Recht und starke Institutionen
sowie Partnerschaft zur Erreichung der Ziele (United Nations Organisa-
tion, 2015).

»Nachhaltige Entwicklung® bedeutet in diesem Kontext keineswegs Konser-
vierung, sondern vielmehr die Uberfithrung und Ubersetzung von kultu-
rellen Errungenschaften in eine unbekannte Zukunft (Jorissen et al., 2023,
S.2).
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Bildung ist als ,unabdingbare Voraussetzung® ausgemacht, um die 17
Ziele fiir nachhaltige Entwicklung in einer sich verdndernden Welt zu errei-
chen (Martens, 2022, S. 2). ,Transformatives Handeln® ist danach ein Kern-
element von dem, was weltweit unter Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
verstanden wird (UNESCO, 2021). Transformationen erfordern in diesem
Paradigma Mut, Ausdauer und Entschlossenheit, mitunter, die Sicherheit
des Gewohnten aufzugeben und ein gewisses Maf3 an Disruption zu begrii-
fen. Als Phasen der Transformation gelten Lernen und der Erwerb von
Wissen und Orientierung, die erfahrungsorientierte Auseinandersetzung
und tiefere Verbindung zu Themen bis hin zu empathischer Verbundenheit
und schliefllich das Erreichen von Wendepunkten hin zu selbstwirksamem
Handeln (UNESCO, 2021, S. 57-58).

Das Ende der einen grofien Bildungserzahlung, Diversitat und die
Bedeutung einer Offenheit fiir Transformationen

Der internationale bildungspolitische Diskurs einer Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung gibt sich einstimmig. Zeitgendssische bildungstheoretische
Uberlegungen fuflen gleichzeitig auf einem ,,Ende der grofien Erzihlungen®
und Diversitdt. Vor guten fiinfzig Jahren, 1979, verdffentlichte Lyotard eine
Studie mit dem Titel La Condition Postmoderne (2019), die den bis da-
hin giiltigen ,,groflen Erzéhlungen® eine Absage erteilt. Insbesondere zeigt
Lyotard auf, wie die Leitmotive der politischen Emanzipation sowie der
wissenschaftlichen Wahrheit ihre Glaubwiirdigkeit verlieren. Lyotard ldutet
mit seinen Analysen das Ende des groflen Projektes der Moderne ein.
Lyotards Analysen, die Ende der 1970er-Jahre als verstorende Thesen auf-
genommen wurden, bewahrheiteten sich in den letzten Jahrzehnten zuneh-
mend und konstituieren heute ein Grundverstindnis unserer Zeit. An die
Stelle von Erzahlungen iiber ,Fortschritt, Sozialismus, Uberfluss, Wissen,
[...]“ tritt der ,Niedergang universalistischer Diskurse, Heterogenitit und
der Widerstreit von Diskursen, der im besten Fall nicht zugunsten eines
einzigen Regelsystems entschieden, sondern ausgehalten wird (Lyotard,
1987, S.12, 298-299). Individuen bestimmen sich darin nicht als Subjekte
selbst. Vielmehr werden ihnen bestimmte Platze innerhalb vorherrschender
diskursiver Ordnungen zugewiesen.

Humanistische Bildungskonzeptionen, die Lyotard selbst zu den ,,grofSen
Erzidhlungen® rechnet, bediirfen im postmodernen Kontext einer Revision
(Koller, 2018, S.95). Wie voranstehend erldutert, scheint der Bildungsbe-
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griff auch mangels besserer Optionen unverzichtbar. Im postmodernen
Kontext tritt an die Stelle einer Idee einer harmonischen Selbstvervoll-
kommnung eines Subjekts gleichermaflen kein prideterminiertes Bildungs-
ziel mehr, sondern die Fahigkeit von Individuen und Gesellschaften, Wi-
derspriiche auszuhalten, vermittelnde Sprachen (zu diesen z&hlen Zeichen-
systeme aller Art) zwischen konkurrierenden Diskursen zu finden und fiir
Transformationen bereit sowie offen zu bleiben.

Bildung als transformatorischer Prozess

Vor dem Hintergrund einer sich beschleunigt verdandernden Welt sowie ei-
nes ,Endes der grofien Erzdhlungen® wird Transformation heute zum Leit-
begriff internationaler Diskussionen iiber Erziehung und Bildung. Yacek
konstatiert einen sich ausbreitenden diesbeziiglichen Konsens und eine
stransformative Wende“ in den Erziehungswissenschaften (Yacek, 2022,
S.2). Das Leitmotiv Transformation bestimmt darin nicht nur theoretische
Konzeptionalisierungen. Es strukturiert ebenfalls empirische Untersuchun-
gen. Internationalen transformatorischen Ansétzen ist gemein, dass Bildung
nicht mehr als Akkumulation von Lehrinhalten, Kompetenzen und kano-
nisierten Bildungsgiitern verstanden wird, sondern als Prozess. Besonde-
re Beachtung finden dabei herausfordernde ,disruptive; gleichwohl nicht
»nur als negativ und problematisch zu bewertende® Erfahrungen, die un-
sere Beziehung zu uns selbst, zu anderen und zur Welt grundlegend ver-
andern (Yacek, 2022, S.1-2). Internationale transformatorische Bildungs-
theorie und -praxis fufdt auf bisweilen duflerst unterschiedliche anthropo-
logische, ethische, wissenschaftstheoretische und padagogische Pramissen
(Yacek, 2022, S. 3).

In der deutschsprachigen Diskussion einflussreich sind die Grundlegun-
gen, die Koller 2012 ausfiihrlich entfaltet (Koller, 2018). Kollers Ausgangs-
punkt ist der Humboldt’sche Bildungsbegriff, an dem er besonders die
»Anerkennung der Vielfalt humaner Méglichkeiten® der diversen ,Krafte®
des Menschen lobt (Koller, 2018, S.14). Mit Humboldt verbindet Kollers
Ansatz dariiber hinaus die Rolle der Sprache. Koller versteht Sprache
und Sprachen als zentral in Bildungsprozessen, denn Welt-, Selbst- und
Transformationsprozesse erachtet er als sprachlich ,figuriert” (Yacek, 2017,
S.208). Er sieht Sprache dabei nicht auf Wortsprachen eng, sondern denkt
auch andere Zeichensysteme mit (Koller, 2022, S.17).

Im Widerstreit zu Humboldst stellt Koller zur Diskussion, inwiefern sich
Bildung angesichts der Pluralitit und Heterogenitit von Denkweisen, die
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sich als diverse Sprachen und Ausdrucksformen vollziehen, noch am Ide-
al einer harmonischen Erginzung zu einem Ganzen orientieren konne
oder ob sie nicht vielmehr den Dissens annehmen miisse. Zeitgendssische
Bildungstheorien sind Koller zufolge gefordert, dem Bedarf an handlungs-
leitendem Wissen aufseiten der Lehrkrifte entgegenzukommen, und in
zentraler Weise gleichfalls verpflichtet, die empirische Erforschung von Bil-
dung zu rahmen. Vor diesem Hintergrund kritisiert Koller, bei Humboldt
bliebe offen, wer oder was eigentlich den Anstoff zu Bildungsprozessen
gebe. Insbesondere fiir die empirische Untersuchung von Bildung seien An-
sdtze notig, sich mit den ,Bedingungen und Verlaufsformen tatsachlicher
Bildung verbinden zu lassen (Koller, 2018, S.14-15). Um den im Anschluss
wie auch im Widerstreit zu Humboldt formulierten Anforderungen gerecht
zu werden, entfaltet Koller seine Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse in vier Dimensionen. Er fokussiert auf (1) die Beschaffenheit von
Welt- und Selbstverhiltnissen aus zeitgendssischer Perspektive, fragt nach
(2) Anldssen fur Transformationen, untersucht (3) die Beschaffenheit von
Transformationsprozessen selbst und reflektiert (4) schliefflich Anschluss-
moglichkeiten fiir eine empirische Bildungsforschung. Die folgenden Aus-
fithrungen orientieren sich an Kollers Strukturierung und ergénzen seine
Ideen.

Koller bearbeitet zuerst die Frage, was die von Humboldt beschworenen
Welt- und Selbstverhiltnisse aus zeitgendssischer Perspektive prinzipiell
ausmacht. Auffallig ist, dass Koller zuerst eine soziologische Theorie kon-
sultiert, als wolle er betonen, dass das Selbst aus der sozialen Welt erst her-
vorgehe. Er bezieht sich anfangs auf Pierre Bourdieus Gesellschaftstheorie,
die mit dem Habitusbegriff ein Konzept bereitstellt, das geeignet scheint,
Llangerfristige Dispositionen zu beschreiben und zu erkldren, die entschei-
dend dazu beitragen, dass Individuen so und nicht anders wahrnehmen,
denken und handeln® (Koller, 2018, S. 23). Soziales- wie symbolisches- und
kulturelles Kapital als Teil des Habitus erlaubt Einzelnen und gesellschaft-
lichen Gruppen im sozialen Raum als mehrdimensionalem Kriftefeld,
bestimmte Positionen einzunehmen. Bildung definiert Koller vor diesem
Hintergrund als einen

Prozess der Erweiterung, Veranderung und Umstrukturierung des je-
weils bisher erworbenen inkorporierten kulturellen Kapitals, der durch
die Konfrontation mit neuen gesellschaftlichen Herausforderungen aus-
gelost wird,” und als solcher keine individuelle Angelegenheit (Koller,
2018, S. 30-32).
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Das Selbst versteht Koller als ein in doppelter Weise dynamisches Gebilde.
Zum einen geht er mit Paul Ricceur davon aus, dass Identitit nicht direkt
gegeben ist, sondern ausgebildet werden muss. Kontinuitdt und Kohéarenz
erlange das Selbst insbesondere iiber das Erzdhlen. In Erzdhlungen, die
kulturell préfiguriert und stets auf die Interaktion mit anderen angewiesen
seien, werden einheitliche Selbstbeziige hergestellt (Koller, 2018, S.36-43).
In transformatorischen Bildungsprozessen treffen die dynamischen, narra-
tiv erzeugten Selbstverhdltnisse nun auf widerstreitende und irritierende
Weltverhaltnisse, die das Verhiltnis zwischen Selbst und Welt in Bewegung
bringen, so Koller. Aus Paul Ricceurs Ideen zu narrativen Identitdten leitet
Koller fiir eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse ab, dass nicht
nur manifeste Inhalte von Erzéhlungen {ber Selbst- und Welt, sondern
auch ,Prozesse narrativer Verfestigung und darin eingesetzte Mittel einbe-
zogen werden miissen (Koller, 2018, S. 45).

Erst nach der Priifung dezidiert multirelationaler Theorien {iber Selbst
und Welt wendet sich Koller Jacques Lacans psychologischen Ausfithrun-
gen iiber die Subjektkonstitution im Spiegelstadium und iiber das Imago
des Nachsten zu (Koller, 2018, S.45 -47), um dann mit Judith Butlers
Theorie der Subjektivation auf die bildungstheoretische Relevanz der Fra-
ge hinzuweisen, ,wer innerhalb einer Gesellschaft als vollgiiltiges Subjekt
anerkannt wird oder nicht“ und ,,ob und in welcher Weise Subjekte die Er-
fahrung machen, dass ihnen selbst oder anderen, zu denen sie in Beziehung
stehen, die soziale Anerkennung als Subjekt verweigert wird“ (Koller, 2018,
S. 67-68).

Welt- und Selbstverhiltnisse zeichnen sich in Kollers Konzeption zu-
néchst durch eine relativ grofie Stabilitat aus. Transformatorische Bildungs-
prozesse als Verdnderungen von Selbst und Weltverhiltnissen stuft er in
diesem Zusammenhang eher als Ausnahmen ein, die besonderer Anldsse
bediirfen. Die Erfahrung von Krisen sieht Koller als ,Prototyp® solcher
besonderer Anldsse (Koller, 2022, S.19). Koller relativiert, mit dem Kri-
senbegriff seien keineswegs ,immer dramatische oder gar katastrophische
Entwicklungen® gemeint, sondern lediglich solche, die mit einer ,Destabili-
sierung von Beharrungskriften“ verbunden sind (Koller, 2018, S.71). Als
Irritation definieren Bahr et al. das, was Subjekte angesichts krisenhafter
Situationen empfinden. Fiir sie ist Irritation eine beobachtungsleitende
Kategorie, die gegenstandskonstitutiv bestimme, wovon im empirischen
Zugang Notiz genommen werden solle (Béhr et al., 2019, S.16-17). Insge-
samt ist hervorzuheben, dass Konzeptionen transformatorischer Bildungs-
prozesse sich in Bezug auf die zentrale Rolle krisenhafter Erfahrungen am
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deutlichsten von Humboldts Bildungsidealen als harmonischer Ergdnzung
abgrenzen.

Mit Giinther Buck nennt Koller Krisen ,negative Erfahrungen®: Sie sind
Wiederfahrnisse, die einen Erwartungshorizont negieren und Transforma-
tionsprozesse noétig machen (Koller, 2018, S. 72 -78). Mit Bernhard Walden-
fels geht Kollers Beschreibung von Krisen iiber die Negation von Erwartun-
gen hinaus. Erfahrungen verweisen laut Bernhard Waldenfels auf kontin-
gente Ordnungen, die dafiir sorgen, dass uns etwas so und nicht anders
erscheint - Ordnungen, die also bestimmte Erfahrungsmoglichkeiten be-
vorzugen (Selektion) und andere ausschlieffen (Exklusion). Bildungswirk-
sam ist laut Koller die Erfahrung des Fremden, das sich nach Waldenfels
einer etablierten Ordnung entzieht. Die bildungswirksame Erfahrung des
Fremden sei insofern anders als die reine Negation des Bekannten und
darin bestehe ihr transformatorisches Potenzial (Koller, 2018, S. 79-81).

Hier schlief3t Koller mit dem Ende universalistischer grof3er Erzahlungen
nach Lyotard und dem Widerstreit an, der in der Folge zwischen einander
fremden und konkurrierenden Diskursen entstehe. Ein Konzept transfor-
matorischer Bildungsprozesse begreift Koller auf dieser Folie als ,innova-
torisches bzw. paralogisches Sprachgeschehen, bei dem neue sprachliche
Moglichkeiten ge- oder erfunden werden, um dem Widerstreit der Diskurs-
arten gerecht zu werden® (Koller, 2018, S. 97).

Um die Beschaffenheit transformatorischer Bildungsprozesse zu model-
lieren, konsultiert Koller wissenschaftstheoretische Konzepte. Transforma-
torische Bildungsprozesse seien, um Thomas Kuhn aufzunehmen, mit
Paradigmenwechseln verbunden (Koller 2018, S.104-108). Solche Paradig-
menwechsel {iberschreiten einfache Falsifikationen und seien eher mit der
Abduktion neuer Regeln verbunden. Mit Ulrich Oevermann argumentiert
Koller, dass in transformatorischen Bildungsprozessen Neues als Resultat
spontaner Abwandlungen bestehender Regeln unter Entscheidungszwang
in der Lebenspraxis entstehe. Neues konne erst retrospektiv im verdnderten
Regelsystem als solches erkannt werden (Koller, 2018, S.115-121).

In Bezug auf die Zeitstruktur transformatorischer Bildungsprozesse
nimmt Koller in Anlehnung an Thomas Kuhn schlagartige, revolutionire
Momente an und vermutet mit Charles Pierce, Jo Reichertz und Hartmut
Rosa die Notwendigkeit von Entschleunigung und Entlastung von Hand-
lungsdruck. Phasen plotzlicher Entstehung werden in dieser Konzeption
gerahmt von Phasen allmihlicher Vorbereitung und zeitaufwendiger Ausar-
beitung (Koller, 2019, S.119). Mit Hans-Georg Gadamer erfasst Koller die
»Entstehung neuer Lesarten® als mitunter zirkular (Koller, 2019, S. 126).
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Erneut zeigt sich in Kollers Ausfithrung tiber transformatorische Pro-
zesse die zentrale Funktion von Sprache bzw. Zeichensystemen deutlich.
Mit Jacques Derrida denkt Koller Neues als Ergebnis dekonstruktiver
Lektiiren, insbesondere von ,Dissemination” also der Zerstreuung und
Vervielfiltigung des Sinnes (Koller, 2018, S.128). Mit Judith Butler riickt
er die Entstehung von Neuem durch Umdeutung von Sprache in einen
gesellschaftlichen Kontext und macht sie fiir politisches Handeln nutzbar.
Als Resignifikation wird in diesem Zusammenhang die Entstehung neu-
er Bedeutung genannt, die sich allein daraus entwickelt, dass etablierte
Diskurse in verdnderten Kontexten, von anderen Sprecher:innen und mit
veranderten Intentionen wiederholt werden (Koller, 2018, S. 131).

Koller weist darauf hin, dass seine friiheren Uberlegungen zum Entste-
hen von Neuem in Bildungsprozessen nicht als ,normatives Gebot per-
manenter Selbstoptimierung® misszuverstehen seien (Koller, 2022, S.22)
und dass transformatorische als besonders wichtige, aber nicht als einzige
Form von Bildungsprozessen zu denken ist (Koller, 2022, S.25). Dariiber
hinaus grenzt er sich davon ab, transformatorische Bildungsprozesse allein
als linearen Automatismus zu denken. Fraglich sei vielmehr, von welchen
Bedingungen abhénge, dass Kisenerfahrungen zu Transformationen fiihr-
ten und inwiefern padagogisches Handeln diese Bedingungen beeinflussen
konne (Koller, 2022, S.20). In diesem Zusammenhang hebt Koller An-
schlussmoglichkeiten fiir empirische Forschung hervor.

2.1.3 Anschlussmoglichkeiten fiir eine empirische Bildungsforschung

Wenngleich grofie quantitative Studien in bildungs- und wissenschaftspoli-
tischen Debatten gegenwirtig von hoher Relevanz sind, hilt Koller doch
primér qualitative Forschungsansitze fiir geeignet, transformatorische Bil-
dungsprozesse empirisch zu erforschen. Diesbeziiglich warnt er vor dem
Trugschluss, Forschung konne Bildungsprozesse jemals vollstandig abbil-
den. Koller empfiehlt demgegeniiber, transformatorische Bildungsprozes-
sen in empirischer Bildungsforschung interpretativ zu begegnen und einen
gewissen Rest des Nichtverstehens im Sinne von Lyotard auszuhalten. We-
der rekonstruktive qualitative noch quantitative Forschung kénne die Kom-
plexitit von Bildungsprozessen je komplett erfassen (Koller, 2018, S.138,
145-146).

Anschliisse fiir eine empirische Bildungsforschung denkt Koller zunichst
im interpretativen Paradigma und aus der Tradition von Winfried Marotz-
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ki und Reiner Kokemohr im ,Programm bildungstheoretisch fundierter
Biographieforschung® (Koller, 2018, S.151). Die zentrale Forschungsmetho-
de sind hier narrative, biografische Interviews, mittels derer transformati-
ve Bildungsprozesse rekonstruiert werden. Die Methode bewegt sich in
wortsprachlichen Analysen und ist auf Individuen fokussiert. Koller rdumt
in der kritischen Reflexion seiner Theorie zehn Jahre nach der Erstverof-
fentlichung selbst ein, dass darin ein gewisses ,Manko vorhanden sei.
Ungeachtet der Beziige zu Bourdieus Habitus-Konzept schenke sie dem
Koérper und den ,alltaglichen Praktiken der Subjekte” zu wenig Aufmerk-
samkeit. Er schldgt vor diesem Hintergrund eine Bezugnahme zu Theorien
sozialer Praktiken vor (Koller, 2022, S.17).

Verschiedene Ansitze, transformatorische Bildungsprozesse mit empiri-
schen Methoden zu rekonstruieren, sind aus Perspektive des Fachunter-
richtes sowohl in der Sportwissenschaft als auch in der tanzpadagogischen
Forschung existent.

Irritationen und erhellende Momente - empirische Zugédnge zu
transformatorischer Bildung aus sportwissenschaftlicher Perspektive

Sportunterricht adressiert den Korper. Als Querschnittsdisziplin greift die
Sportwissenschaft traditionell auf Methoden diverser Mutterwissenschaften
zuriick. Im Sinne einer empirischen Untersuchung transformatorischer
Bildungsprozessen sind theoretische Konzeptionierungen von Irritationen
und Krisen als Anker fiir sportwissenschaftliche Bildungsforschung divers.
Lisebrink und Wolters (2019) beziehen sich explizit auf Kollers Theorie
transformatorischer Prozesse und sehen Irritationen in dieser Tradition
als negative Erfahrungen an. Die ,Interkulturelle Bewegungserziehung®
adressiert bereits frith die Untersuchung des Fremden als Bildungsanlass
(Gief3-Stiiber, 1999; Grimminger-Seidensticker et al., 2017; M6hwald, 2019).
Schierz (2019) profiliert die doppelte Kontingenz von Lehr-Lernprozessen
im Sportunterricht als traditionell und systemisch krisenhaft. Lehrende
wie Lernende verfiigen auf beiden Seiten iiber verschiedene Mdoglichkeiten
von Sinnbestimmungen. Im Spektrum zwischen Erziehungszumutung und
Bildungsangebot sieht Schierz die ,Erforschung der Bedingungen, unter
denen sich Unterricht in Sportstunden selbst konstituiert® als lohnenswert
(Schierz, 2012, S. 295). Die Berner Interventionsstudie nimmt soziale, emo-
tionale und motorisch fordernde Unterrichtseinheiten sowie ihre Wirkun-
gen auf die Personlichkeitsentwicklung und das Selbstkonzept aus psycho-
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logischer Perspektive in den Blick (Conzelmann et al., 2011). Bietz und
Scherer (2017) argumentieren allgemeiner und auf Bewegungsebene, wenn
sie Ungewissheit des Handelns und ,Krisen der Handlungskontrolle® unter
der Perspektive eines ,werthaften édsthetischen Erlebens eines Vollzugs im
Sport® grundsitzlich kultiviert sehen. Freiwillige Selbsterschwernis als kon-
stitutives Element des Sports und seine bildungswirksamen (édsthetischen)
Erfahrungspotenziale werden in Kapitel 2.2.2 weitergehend diskutiert.

Auch das methodische Spektrum, mit dem bildungswirksame Irritation
in den letzten 20 Jahren aus Sicht des Fachunterrichtes Sport empirisch
untersucht wurden, sind vielgestaltig (Liibke et al., 2019, S.191-195). For-
schungsansitze reichen von Ethnografien tiber quasi-experimentelle Un-
tersuchungen hin zu Fallbeispielen. Neben narrativen Interviews werden
Daten ebenfalls in Videografien, bisweilen gar mittels standardisierter
psychologischer Fragebogen erhoben. Auswertungsstrategien reichen iiber
kategoriale Kodierverfahren der Grounded Theory, die Dokumentarische
Methode, kontrastierende Fallstrukturanalysen, Interaktions- und Sequenz-
analysen bis hin zu statistischen Rechnungen. In der Summe {iberwiegen
qualitative Arbeiten im interpretativen Forschungsparadigma. Es sind je-
doch auch andere Tendenzen anzumerken.

Autftallig ist, dass Sportwissenschaftler:innen sich haufig nicht damit be-
gniigen, transformatorische Bildungsmomente im Lebenslauf retrospektiv
zu rekonstruieren. Irritationen werden vielmehr unterrichtlich inszeniert,
um ihre Bildungswirksamkeit im Anschluss gezielt zu untersuchen. Mog-
lichkeiten fiir die Inszenierung und didaktische Aufarbeitung von Irritatio-
nen differenzieren Bahr et al. in ihrem Konzept eines ,irritationsfreundli-
chen Fachunterrichts®. Zu diesem zahlen die Durchbrechung institutionel-
ler Routinen, das Verlangsamen von Deutungsprozessen, die Konfrontation
mit Ungelostem, Unfertigem und Widerspriichlichem sowie die Konfron-
tation mit Neuem wie auch die Verfremdung von Bekanntem (Bahr et
al,, 2019, S.9). Die asthetisch-leibliche Dimension von Irritationen im
Sportunterricht profiliert schon Klinge (2011) als spezifische didaktische
Ressource. Neben einer gezielten Inszenierung irritierender Erfahrungen
und Situationen sind in einem irritationsfreundlichen Fachunterricht die
Wahrnehmung und Bearbeitung von Irritationen zentral, die in einem Fach
traditionell und aus seiner Beschaffenheit heraus angelegt sind. Der Sport-
unterricht eroffnet Lernenden in diesem Sinne nicht nur das Potenzial, sich
asthetisch irritieren zu lassen. Besonders irritierend ist am Sportunterricht
auch das, was Miethling und Krieger als ,doppelte Verletzbarkeit” beschrei-
ben. Durch korperlich fordernde Aktivitdten sind Schiiler:innen im Fach
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